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子どもの豊かな読みを支える教師の働きかけ
学習開発コース (12220916) 逸見宗史
The focus of this study is given to how to elaborate self-edited teaching materials and also how 
to make lesson plans， which leads to promote children's ability of Deep Reading in elementary 
schools. To attain the goal of this study， experimental classes were given to make chilcl.Ten 
understand the texts better by adopting reading methods of interpretation and analysis. This 
consequently clarifies that the methods help to mal日 children'sappreciation of literature more 
effective and eficient. 
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1 問題の所在と方法
これまでの文学作品を用いた国語の授業は3 教
師の理解に子どもの理解を一致させるようなもの
が多い。このような授業では，読む楽しさを経験
させることや，子どもの意欲を高めることが難し
い。作品と向き合い，その内容を捉え直していく
ような豊かな読みの授業を行うことにより，子ど
もたちが読むおもしろさを感じ，意欲的に読むこ
とができるのではないか。
中央教育審議会答申 (2008)r幼稚園，小学校，
中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要
領等の改善についてJでは，各教科等における言
語活動の充実は，今回の学習指導要領の改訂にお
いて各教科等を貫く重要な改善の視点であると示
されている。さらに3 言語を，知的活動，コミュ
ニケーションや感性・情緒の基盤であるとしてい
る。そして，これらの言語の果たす役割に応じ，
的確に理解し，論理的に思考して表現する能力，
互いの立場や考えを尊重して伝え合う能力を育成
することや，我が国の言語文化に触れて感性や情
緒をはぐくむことを重視している。それに伴い，
平成20年告示の小学校学習指導要領においても，
言語活動の充実を改善の要点として挙げている。
豊かな読みを追究する国語の授業は，言語活動
の充実にもつながる。このような言言吾活動を充実
させるためには，ただ言語活動を行えばよいとい
うわけで、はない。叙述をもう一度捉え直すことに
よって読みを深めたり，自分の読みと他者の読み
の違いに気づいて考えを深めたりする学習活動が
必要である。そのような授業にすることで¥文学
作品を用いた授業を子どもたちがより楽しく，白
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分の力となるものと感じられるようになるのでは
なし、かと考えられる。このような背景のもと 3 子
どもが豊かに文学作品を読むための，授業づくり
を中心とした教師の働きかけについて明らかにし
ていく。
昨年の研究では，話し合いの活動を中心に，子
どもの豊かな読みを支える教師の働きかけについ
て考察した。山形県内のA小学校，第4学年の授
業実践を通して，ひとり読みによる書き込みが話
し合いのもととなること，繰り返し読んだり自分
の考えを明らかにしたりすることに有効であるこ
とが分かつた。しかし，暖昧な問いかけにより，
子どもが教師の意図を探ろうとしてしまい，お互
いの考えを交流することができないということが
示された(逸見 2013)0
このような結果から，子どもの読みを支えるた
めには，本時の発問や指示について考えるだけで
は不卜分であるということが分かつた。実際に授
業を行う前に教材研究も含めた授業づくりとい
う大きな枠で考えなければならない。教材研究や
単元の構成などから，教師の働きかけについて考
えていくことで，子どもの豊かな読みを支えるこ
とにつながるのではなし、かと考える。このような，
授業を行う前の準備も，教師の働きかけとして大
切なものとなる。
また，その授業づくりの際には，鶴田 (2010)
の解釈と分析の統合という視点をもとにして教材
研究を行い3 単元に取り入れていくこととした。
山形県内のA小学校，第2学年での実践を通して
得られた，授業記録や子どもの作品などから 3 子
どもの豊かな読みを支える教師の働きかけを考察
していく。
2 先行研究の検討
本研究を行うにあたり，鶴田 (2010)の，解釈
と分析とし、う文学教育の2つの立場の統合を図る
ことにより，さらに豊かで深い解釈を導いていく
としづ考えを参考にした。鶴田は，これまで、あま
り行われてこなかった国語教育の理論と実践の融
合を目指している。さらに，解釈学の立場から読
みの過程について言及し，解釈や分析の授業実践
を通して考察している。
鶴田は，解釈学的諸概念の考察として，出会い，
前理解，解釈学的経験， 口頭の解釈の4つを挙げ
ている。その中の前理解に注目する。
前理解とは，何かを理解しようとする時，既に
何らかの理解を持っている前もっての理解，持参
された理解のことである。
この前理解により一人一人の読みの違いが生ま
れ，その違いによっておもしろさを感じたり，読
みを共有できなかったりするのではないだろうか。
また，鶴田は，向山洋ーの考えをもとにしなが
ら3 解釈と分析について触れている。
解釈とは， 作品の内側に自己を投入させること
によって，作品が訴えるものに限りなく迫り，感
動を深めることである。分析とは，作品の外側に
ある文学の構成要素に基づいて，作品の表現の特
徴や仕組みを客観的に解明することである。 つま
り，解釈とは作品の中に入り込む，作品の世界観
を味わう読みのことであり，分析とは3 文章の構
成，語り手の視点などの要素に着目 し，その観点
から作品を批評する読みであると言える。
また，鶴田は，解釈と分析の統合に向けて， 読
みの行為において，解釈と分析は互し刈こ補し、合い，
組み合わされながら進行していくもので，それだ
けを独立させることはテキストの豊かな理解につ
がならないとしている。分析は，解釈をよりよく
展開させる上での媒介的契機を与えるもので¥特
に解釈がうまく行われないようなとき，あるいは
より豊かな意味づけをめざすときに，分析を経由
させることが不可欠であると している。さらに鶴
田は，解釈と分析の立場とは対立的な関係にある
のではなく， 相補的な関係にあると考えるべきだ
と述べている。それは，解釈が分析の不備を補い，
分析が解釈の不備を補うという関係であり，解釈
→分析→角拝尺とし、うプロセスで読みが深まってい
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くことが望ましいということである。
鶴田が言うように，解釈と分析を相補的な関係
にあると位置付けることによって，独創的な読み
の可能性を保障しつつ，作品を別の視点からみた
り，読みの手掛かりを与えたりすることができる。
3 実践と結果
筆者は，教職専門実習皿において，山形県内の
A小学校，第2学年(男児 17名，女児 12名の計29
名の学級)を対象に， Iわにのおじいさんのたから
もの」を用いて3 一単元(授業時数8時間)の授
業実践を行った。実践期間は，平成25年 10月31
日から 11月 11日である。
単元と しては3 単元名を 『おにの子の気持ちを
想像し， 手紙を出そう 「わにのおじいさんのたか
らものJJlと した。「場面の様子について，おにの
子やわにの行動や会話を中心に，おにの子の優し
さ等についての想像を広げながら読むことができ
る」としづ主の目標を立て 8時間の授業時数を
表1解釈の視点での教材研究
・「ほおの木の大きなはつばをひろっては，わ
にのところにはこび，体のまわりにつみ上げ
ていきました。(p.32) J 
→何度も運んでいる。弔い，棺のような感じ0
・「死んでおいでかと思ったのです。 (p.33)J
→おにの子の丁寧さ，謙虚さ0
・「しばらくまじまじとおにの子の顔を見てい
ましたが (p.35) J→おにの子への疑いの気
持ち。
・「にこつと しました (p.35) J→「本当に宝物
とは何か知らないんだ，教えてあげたい。純
粋なおにの子に渡したい。」 としづわにの思
し1。
. Iわしも心おきなくあのよへ行ける (p.35) J 
→おにの子の優しさに触れて，宝物を渡して
あげたいと思える人に渡せるという思い。
・「目をまるくしました。(p.37) J→驚き，衝
撃0
・「思わず，おにの子はぼうしをとりま した。
(p. 39) J→畏敬， 感動，感謝の思い。
・「し、つまでもタやけを見ていました。(p.39) J 
→この気持ちの高まりを味わいたい3 時間が
たつのを忘れている。
表2.単元計画
次 時 学習内容 (0)，指導上の留意点(・)，評価(ム)
O教師のモデルを提示し，おにの子に手紙を書くとしづ単元の見通しを持たせる。「わにのおじい
さんのたからものJを読んで，分からない漢字等を確認する。
-教師が書いたおにの子への手紙を見せ，実際におにの子(作者)に手紙を送るという ことを児
童に伝え，学習に対する動機づけと，児童が見通しを持てるようにする。
Aおにの子に手紙を送ることを通して， rわにのおじいさんのたからものJに興味を持つことがで
きる。
次 0学習プリントに，おにの子に聞きたいことや，話のおもしろいところを書く。
2 -学習課題を捉え，児童が関心をもっ叙述を把握する。
-数名の児童の考えを発表させ，学習プリントに書けるようにする。
ムおにの子について知りたいことや，話の内容を通して感じたことを書くことができる。
orわにのおじいさんのたからもの」を4つの場面に分ける。
3 . 1の場面と 2の場面を教師と確認する。
.3の場面と 4の場面を児童が分け，その理由を話し合わせる
. 1と2の場面を教師が分け，児童が場面を分けやすいようにする。
ム場面分けを通して場面ごとのおにの子，わにについての叙述に着目することができる。
01の場面を読んで¥おにの子やわにの姿について考える。
4 -叙述や挿絵から，季節や，おにの子とわにの人物像を捉えられるようにする。
ム登場人物の姿から，その心情を想像し，手紙を書くことができる。
発問:rおにの子はわにを見てどう思ったで、しょう。J
02の場面を読んで¥葉つばを集めるおにの子の大変さと，その行動から分かる優しさ等につい
5 て考え，おにの子に手紙を書く。
. 1の場面での教師の手紙を参考にして，児童が手紙を書きやすいようにする。
ム時間をかけて葉つばを集めたおにの子の気持ち(優しさ等)を考え，手紙を書くことができる。
発問・「わにの体のまわりにはつばをつみ上げたのは，なぜでしょう。」
次 0わにの視点で， 1-..3の場面を中心におにの子の優しさ等について考え，手紙を書く。
6 -わにの行動からおにの子の純粋さについて考えられるようにする。
ムわにとの会話等から，おにの子の人物像について考え，手紙を書くことができる。
発問 ・「なぜわにはおにの子にたからものをあげようと思ったので、すか。J
04の場面から，おにの子が地図の場所を探γ行動や夕やけを見つけた際の行動などをもとに，
7 おにの子の心情を考え，手紙を書く。
-おにの子の行動の理由や心情の描写と，これまで、のわにとの関わりから，おにの子の人物像を
捉えられるようにする。
ム苦労して探し，美しいタやけをみつけた時のおにの子の心情を考え，手紙を書くことができる。
発問:rタやけを見つけたとき，おにの子はどんな気もちでしたか。」
0おにの子への手紙を振り返りながら， 1つにまとめ，手紙に添える文を書く。
8 -自分の書いた手紙を振り返りながらおにの子への思いを高められるようにする。
次
ムおにのへの思いを，封筒に添える文に書くことができる。
大きく 3つに分けて設定した(表2)。このような
単元にしたのは，単元全体を通しておにの子に手
紙を書くとしづ学習活動に向かつて取り組んでい
くことで，学習に見通しを持ち，1時間ごとの授
業に意義を持たせることができると考えたからで
ある。
さらに，読解が主となる二次では，前述した鶴
田の解釈 ・分析の視点をもとに教材研究と授業づ
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くりを行った。解釈の視点では，叙述からどのよ
うな解釈ができるか考えていくような教材研究を
行った(表 1)。例えば iほおの木の大きなはつば
をひろっては3 わにのところにはこび，体のまわ
りにつみ上げていきました。(p.32) Jは，i体のま
わりにつみ上げていきましたjの部分から，おに
の子が， iわにを温めてあげようとする，わにへの
弔いの意を表しているj というような解釈ができ
るということである。
分析の視点では，登場人物の描かれ方や関係性，
作品がどのような視点で語られているかなど，作
品の世界に入り込むことなく分かることを明らか
にする教材研究を行った(表3)。
このような教材研究のもと，読解の時間として
設定した二次(4-7時間目)での本時案を作成した。
二次の読解は，場面ごとに本文を読み，おにの子
に手紙を書くとしづ学習活動を行うようにした。
以下より，各場面の授業実践の結果について述べ
る。
(1) 1の場面の授業実践
lの場面では i作品の描かれている季節， 登場
人物の描写」について考えることを中心にし， 実
践を行ったo それは，登場人物であるおにの子や
わにについて叙述を追っていくことで，そのイメ
ージの共有を図ることができると考えたからであ
る。また， 季節に対するイメージをもたせること
により，次時で扱う 2の場面のおにの子の行動に
対する解釈を深めることができる。このようなね
らいのもとで授業を行い，おにの子に手紙を書く
活動を行った(写真 1)。
次に示す手紙1での「へびもかえるも， 士の中
にもぐるくらいだから，そうとうさむいんです
ね。Jとしづ文からは，A児が季節のイメージをと
らえていることを示している。季節について，ど
写真1
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の叙述や挿絵から分かるか丁寧に分析したために，
「そうとうさむしリという A児の考えが得られた。
手紙 2での「つのをかくしたかった」という B
児の記述からは，ぼうしの叙述に注目しているこ
とが窺える。この物語の最初に「ぼうしをかぶっ
たおにの子は，Jと，わざわざぼうしをかぶったと
書かれている。B児が注目したぼうしの叙述は， 4 
の場面の「思わず，おにの子はぼうしをとりまし
た。」 へとつながるものとなっていた。
表3分析の視点での教材研究
-中心人物→おにの子，登場人物→わに
<おにの子>
ぼうしをかぶっている わには初めて宝物
を知らない，縁がない
<わに>
全身しわしわくちゃくちゃ 百三十才旅で
疲れた 逃げてきた背中が地図
-対比→百三十才のわにと，おにの子
・季節冬 (冬に近い秋)
-視点→おにの子寄りの 3人称(おにの子の心情
も述べているため)， 3の場面は，おにの子の
心情や行動についての描写はほとんどなく，わ
にに寄っている。宝物の大切さを強調する，わ
にの心の変化の描写によっておにの子の純粋
さ優しさ等を強調するためなどが考えられる。
手紙1(1の場面， A児)
へびもかえるも，土の中にもぐるくらいだか
ら，そうとうさむいんですね。おにの子さんは，
なぜわにを見るのが，生まれてはじめてなんで
すか?見てこわがらないんですか?教えて下
さし、。
手紙2(1の場面， B児)
おにの子さんは，なぜぼうしをかぶっていた
のですか。さむかつたので、すか。つのをかくし
たかったので、すか。
手紙3(1の場面， c児)
おにの子さんわにに出会えてうれしかった
で、すか。おにの子さんはわにはこわいで、すか。
ぼくだ、ったらこわいです。こわくないならすご
いですね。
手紙 い3には，A児と C児がわにが怖し、ヵ、どう
かを尋ねている記述がある。これは，叙述をもと
にしたもので、はなく ，自分自身の経験と重ねた記
述となっている。
(2) 2の場面の授業実践
2の場面では，おにの子の行動に着目させ，た
だそのあたりの葉っぽをかき集めたのではないと
いうことに気づき，おにの子の優しさや律義さ，
丁寧さなどまで考えることができればと期待して
実践を行った。l肢に rほおの木の大きなはつばを
ひろっては，わにのと ころにはこび，体のまわり
につみ上げていきました。jの部分を筆者が読み，
2人の寸こどもにロールプレイさせるという活動を
設定した。このようなねらいのもとで授業をし，
おにの子に手紙を書く活動を行った(写真2)。
次に示す手紙4において D児は rなん回もなん
回もはつばをカミけてくれる。」というと ころから，
おにの子が優しいという解釈をしている。また，
「おにをあたためようとしたの，それともおはか
を作ろうと したの。」という，おにの子の行動につ
いても与えている。この記述は，おにの子の行動
に注目させるとしづ本1寺のd意図に近いものである。
写真2.
手紙4(2の場面， D児)
おにの子はやさしいね。なん回もなん回もはつ
ばをヵ、けてくれる。でもなんでLわlこにはつばをい
っぱいかけたの。わにをあたためようとしたの，
それともおはかを作ろうとしたの。
手紙5(2の場而，E児)
おにの子さんは，さむいところでしんでいる
とおもってほうの木のはつばをつんで二あげた
んですか?もしそうだったらすごくやさしい
んですね。なんどもほうの木のはつばをもって
くるなんですごいな。あたしだったらつかれて
ゃめちゃうのにほんとにすごし、九
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表4.授業記録 2の場面，ロールプレイ後
T:あのね，さっき，CIくんが， C2の_Uこ葉っ
ぱをのつけるのって聞いてたんだけど，と。っ
ちだと思いますか。
<C のつける一。Cー のっけない，のっけない。
C:まわりにまわりに。C3 まわりにつみ上
げて。C4 まわりにだよ。>
T:はい， 静かにして下さい。葉っぱの量が少
ないので，なかなかうまくできないんですけ
ど， C5さっきなんて言った。
C5 :えっと。体のまわりにつみ上げてって書い
てあったから，つみ上げてじゃなくてまわり
に，まわりにつみtげてだから，えっとまわ
りにまずまいてから，何回も何回も拾って，
で，そのまわりにおいた葉っぱの上iこつみ上
げていくことだと思います。
T : C5は，2の場面の，身体のまわりにつみあ
げていきましただから，一|てじゃなくて，まわ
りにこう，つみ上げるんじゃなし、かあって言
ってくれました。
T:だとするとまわりにやればいいのカミな。
<C:はし、>
T:そうだね，んじゃ絵を見てみよっか。33べ
ージの。
<C3 休にはかかつてない>
T : 33ページの絵をみてください。背中の上に
のってますか。<C4:のってない>
<中略>
C5 :はい，えー と。ぼくはえっと，おにの子は
そのあた りの野山を歩き地面に落ちている
ほおの木の葉っぱを，ひろっては，のと ころ
主，わにのと ころにその次の文章の中に，わ
にの，わに，わにのところにはこび，という
ところで，えっと， <C:ああ>あとひろっ
てはーのところで，何度も何度も行ったんだ
と，えっと思いました。
(< >部分は指名していない子どもの発言)
手紙5でE児は rさむいと ころでしんで、いると
おもってほうの木のはつばをつんであげたんです
か ? もしそうだ、ったらやさ しいんです~~J と記述
している。E児は， 死んでいる人でも寒いところ
ではかわいそうだと思い，このように記述したこ
とが与えられる。また，r:児は「すごいな一。あ
手紙7でF児は 1やさしくわにのおじいさんに
したからたからものをとれたとおもいます。jと記
述している。E児も「きっとやさしく親切にして
くれたから」と似たような記述をしており，おに
の子の行動をわにの視点から考えている記述とな
っている。
手紙8でG児は， 1ていねいな言ばで，お話しし
て」と，おにの子が丁寧語を使って話しているこ
とについて触れている。本文には 1ぼくは，あな
たがじっとして動かないから， しんでおいでかと
思ったのです。」など，おにの子が敬語を用いてい
る叙述がある。
(4) 4の場面の授業実践
4の場面は， 世界中で一番すてきなタやけが見
手紙6(3の場面， E児)
おにの子さんはやさしいおにさんなんだね。
きっとわにのおじいさんはやさしくて親切で
いい子だと思ってると思うよ。たからものをく
れたのは，きっとやさしく親切にしてくれたカ通
らだと，思うよ ，， 
手紙7(3の場面，F児)
おにの子さんはわにのおじいさんにたから
ものの場しょを教えてもらってよかったです
ね。
やさ しくわにのおじいさんにしたからたか
らものをとれたと思います。
手紙8(3の場面， G児)
おにの子さんへ
おにの子さんは，やさしいですね。っかれて
いるのにわにのおじいさんにとってもやさし
くして，ていねいな言ばで，お話して，わたし
だ、ったらちいさな声でしかいえません。すごい
です。
たしだったらつかれてやめちゃうな。」と記述して
おり，おにの子と自分とを重ね，その行動を対比
しておにの子について考えている。
表 4の授業記録において， 筆者は IC2の上に
葉つばをのつけるのって聞いてたんだけどど、っち
だと思いますか。」と子どもたちに尋ねている。そ
れに対し， 1葉つばをわにの上にのつける」と答え
ている子どもが複数いる。C5は， 1まわりにつみ
上げてだからjや 「ひろってlむなど，細かい叙
述の違いを指摘している。
(3) 3の場面の授業実践
「わにのおじいさんのたからものJは，三人称
で語られている作品であり，おにの子の心情や行
動の様子などについての叙述が多いとし、う特徴を
持っている。3の場面では，おにの子の行動に関
する叙述がないため，1から 3の場面までを通し
て，わにの視点からおにの子について考えていく
ようにした。そして，おにの子に寄った三人称の
視点から，わにの視点に向けさせるために 1わに
のおじいさんのたからものって何だと思う。」とい
う発聞から授業を展開していった。「どうしてたか
らものをあげようと思ったので、すか。jとしづ発問
の際は，1の場面や2の場面からも分かるかもし
れないね。」としづ補助発問も入れ，わにの視点か
ら1，2の場面を考えられるようにした。このよう
なねらいのもとで授業をし，おにの子に手紙を書
く活動を行った(写真3)。
次に示す手紙6において， E児は， 1 ~つにのおじ
し、さんはやさしくて親切でいい子だと思っている
と思うよ。J1たからものをくれたのは，きっとや
さしく親切にしてくれたからj と，わにの心情を
想像しておにの子に伝えている。この記述は，わ
にの視点からおにの子の人物像を想像したものと
なっており，わにの視点からおにの子について考
えるとし、う本時の意図と重なっている。
， ，
?
??? ?
?
??
?
?
??
?
?
写真4
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写真3
手紙9(4の場面， H児)
おにの子さんは，わにのおじいさんのために
がんばってえらいですね。でもなぜぼうしをと
ったのですか，おしえてください。
られる場所をたからものと思ったおにの子の気も
ちを考えさせることを中心に授業を考えた。おに
の子が地図の場所を探している部分やタやけを見
つけた際の行動などに注目させるように，本時の
内容を設定した。このようなねらいのもとで4の
場面を読んでいき，おにの子に手紙を書く活動を
行った(写真4)。
手紙9でH児は Iわにのおじいさんのためにが
んばってえらしリという ような作品の内容とは違
った解釈をしている。これは， 3の場面で， Iなん
で大切な宝物をあげようとしたのか」という問い
に対して2 わにはおにの子に後を高齢、でほしかっ
たと答えた子どもの発言から，約束というイメー
ジのもと IわにのおじいさんのためにJという記
述に至ったことが考えられる。
4 考察
子どもの読みを支える教師の働きかけについて，
解釈と分析の視点を用いた教材研究と授業づくり
によって解釈の深まりがみられた事例と，実践を
通して効果的だ、った，子どもとずれてしまった事
例をもとに考察してし、く。
(1)解釈・分析の視点を用いた教材研究と授業づく
りの成果
手紙 い 2における A児とC児の「こわがらな
いんですかjや 「わにはこわいで、すか」という記
述は，鶴田の言う前理解が大きく関わっている。
わには怖い動物であるとしづ前理解により，叙述
から想像できない解釈を行っている。鶴田が言う
ように，子どもが読む際には，前理解も作品の解
釈に大きくかかわるということが明らかとなった。
これに対し，表 4における C5の「体のまわり
につみ上げてだから-J，Iひろってはーのところ
で二一」としづ発言からは，テキストを根拠にし
ながら，自分の想像を述べているという ことが分
かる。このC5の発言によって， I葉つばをわにの
上にのつけるj と読んでいる子どもたちが作品を
読み返すきっかけとなる。手紙 4・5における D
児の「なん回もなん回もJIあたためようとしたの，
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それともおはかを作ろうとしたの。Iや，E児の「さ
むいところでしんでいるとおもってほうの木のは
つばをつんで、あげたんで、すか?Jとしづ記述も，
C5の発言がきっかけとなっている。
前理解によってもたらされる独創的な解釈，想
像力は，読みの違いを味わう上で大切なことであ
る。しかし，子どもの独創的な解釈に任せた場合，
お互いの読みの共有を図ることは難しく，解釈の
交流による読みの深まりは生まれづらい。テキス
トに戻りながら読んでいく ことで，本文で使われ
ている言葉に出会い直し，自分の解釈を捉え直す
ことができる。作品についての解釈を本文に戻っ
て考えていくような発問や学習活動にすることに
より 3 作品の内容に入り込んで考えている子ども
が，もう一度本文に戻って読み直し，想像を深め
ていく ことができる。
また，視点を変えることによる解釈や，季節な
どの分析が，より深い解釈をもたらすことが明ら
かとなった。手紙6・7における E児と F児のわに
の視点による記述には，優しさや親切さなどとい
ったおにの子の人物像についての解釈の深まりが
みられる。G児(手紙8)は，おにの子が丁寧語を用
いていることに気づき，それを優しいと記述して
いる。A児(手紙 1)は Iへびもかえるも，土の中
にもぐるくらいだから，そうとうさむいんです
ねU と記述しており，季節について分析していく
ことを通して， A児の季節に対する認識がなされ，
Iそうとうさむしリとしづ解釈に至っている。
中心の登場人物だけでなく他の登場人物がど
う思っているか視点を変えて考えることや，季節
などの分析によって，解釈の深まりがみられた。
(2)効果的な教師の働きかけ
今回，おにの子に手紙を書くとしづ言語活動の
もと単元計画を作成した。子どもにも，Iおにの子
に手紙を書いて送るために8時間の授業を行うj
という ことを， 1時間目の導入で伝え，おにの子
への手紙のモデルを提示した。その結果として，
小学校2年生の段階において，モデノレの提示と，
実際におにの子に手紙を送るとし、う学習活動の設
定によって，単元を通しておにの子に手紙を書き
たいとしづ学習意欲を喚起することができた。 加
えて Iおにの子に手紙を書くためには，まず，お
にの子のことを知らなければいけなしリと したこ
とで， 1時間ごとの学習意欲も喚起することがで
きた。
また，教師の働きかけによって，子どもの解釈
を深めるきっかけとなる活動がみられた。それは3
2の場面におけるロールプレイの活動である。表4
の授業記録で，登場人物が何をしているのか実際
にやってみるというローノレプレイの活動によって，
「ほおの木の大きなはっぱをひろっては，わにの
ところにはこび，体のまわりにつみ上げていきま
した。Jとしづ叙述を再び考えるきっかけとなった。
さらに，C5の 「ひろってはーのところで，何度も
何度も行ったんだ、と，えっと思いました。」という
解釈につながっていった。そして，その後の 「お
にの子は，どうして葉つばをつみ上げていったの
でしょうか。Jとしづ発問による子どもの発言では，
寒そうだから温めるという考えのほかに Iお墓み
たいにしてあげたかったJI死んだ人にかぶせる白
い布みたいな感じJとしづ解釈にまで、至った。
子どもが深く考えずに自分の想像で読んでいる
ような部分や，教師が細かな言葉の違いをとらえ
させたい部分を，ロールプレイなどの動きで確認
することで，どのような情景なのか叙述に戻って
考えていくことができる。
(3)教師の働きかけと子どもとのずれ
実践を通して，子どもの読みを支えることが難
しかった場面がみられた。単元計画(表 2)の4時
間目， 1の場面の発聞から考える。この場面にお
いて筆者は，おにの子やわにの人物像について考
えることを意図している。本時では， Iし、つのお話
でしょう。JIおにの子はどんな格好でしょう。JIわ
には，どんなわにでしょう。JIおにの子はわにを
見てどう思ったで、しょう。Jという順で発聞を行な
っている。分析の視点をもって季節を捉えさせる
ことは，その後のおにの子の行動について考える
上で重要なことではある。しかし3 おにの子につ
いて考えることと季節が直接は結び付かない。 3
の場面の実践では，おにの子について考えさせた
し吃しづ意図と Iなんで大切な宝物をあげようと
したのかJとしづ発聞が結びついていない。その
ため Iおにの子に後を継いでほしかった」という
考えや， 手紙9における H児の 「わにのおじいさ
んのためにがんばってえらしリとし寸筆者の意図
とは異なる解釈につながっている。
授業の意図と発聞が結び付かない要因として，
子どもに考えさせたいことを順々に追っていくよ
うな発聞になっていることが考えられる。そのよ
うな発問では，単発の発問の繰り返しように子ど
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もたちが感じてしまう。最も子どもに考えさせた
いことを最初の発問として設定し， 子どもたちが
その問いに向かっていくことができるように，イ也
の発問を設定していくことが必要となるc
5 到達点と課題
本研究において，子どもの読みを支える教師の
働きかけと して次の2点が明らかとなったO
第 lに3 解釈と分析の視点を取り入れて3 文学
的な文章を読んでいくことが， 子どもの学習を充
実させるということである。分析と解釈を切り離
さずに，解釈を深めるために分析を行い，分析で
深められない部分は解釈をもとに行っていくこと
で，読みの深まりが生まれる。
第2に，教師の働きかけとして， ローノレプレイ
を取り入れることが有効だということである。子
どもが自分の想像だけで表面的に読んでいる部分
などを動きで確認することで，叙述に戻って考え
ることができる。
今回の授業実践では，鶴田の「解釈→分析→解
釈」としづ読みのフ。ロセスや分析の授業を，単元
の構成に十分に活かしてはし、ない。今後の課題と
して，解釈 ・分析の授業のよさや，鶴田の「解釈
→分析→解釈」とし、う読みのプロセスを取り入れ
た実践をしながら，読みを深めることが実現可能
かについて検証していくことが残されている。
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